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L’éducation physique et sportive est une discipline qui a trait à de nombreux apprentissages, 
de par ses activités, ses contenus et l’environnement dans lequel elle est pratiquée. Elle 
permet à l’élève de développer des compétences tant sur un plan moteur, social et affectif, que 
cognitif et informationnel. Il nous apparaît dès lors légitime de s’intéresser aux pratiques qui 
régissent son enseignement. 
Le présent travail s’intéresse plus particulièrement à la notion de fair-play dans les pratiques 
sportives. Le but étant d’apporter un éclairage sur la nature du fair-play et d’observer son 
développement dans le cadre de l’EPS, notamment grâce à l’utilisation de la vidéo. En effet, 
de nombreux travaux démontrent l’utilité du feedback vidéo dans la recherche de la 
performance au sein des pratiques sportives. Notamment certains travaux d’étudiants de la 
haute école pédagogique de Lausanne dont B. Baumberger (2013) fait la synthèse dans un 
article de la revue Prismes, et d'autres études (Potdevin, Bernaert, Huchez & Vors, 2013 ; 
Weber, 2013) sur le feedback vidéo en EPS et son effet sur la motivation et les progrès des 
élèves. La communauté scientifique ayant très largement exploré ce domaine, nous avons 
choisi de nous intéresser à la problématique du fair-play, qui reste encore une des 
problématiques les moins traitées. Ainsi nous posons-nous la question suivante: le feedback 
vidéo est-il un outil efficace et complémentaire au feedback verbal dans la perspective du 





Le fair-play, une philosophie du vivre ensemble  
 
Afin de comprendre le sens de la terminologie “fair-play”, il est nécessaire de se pencher sur 
son histoire. En référence à un dossier pédagogique rédigé par le mouvement olympique 
(Bouverat & Chevalley, 2006), le concept de “fair-play” apparaît pour la première fois dans 
l’Angleterre du XVIeme siècle. Dans le roman de Shakespeare, King Jean, les termes “fair” et 
“play” sont associés pour la première fois en littérature. L’expression qualifie alors des actes 
courtois dans un contexte où deux opposants s’affrontent. C’est ensuite au XIXe siècle que le 
terme se répand plus largement chez les sportifs, puis dans les sphères politiques et 
économiques, en faisant alors référence à la relation de compétition entre individus et aux 
règles morales qui la régissent. Par extension, le terme fair-play fait donc référence à une 
morale collective définissant un champ d’actions acceptables, de sorte que les interactions 
entre individus soient plus “douces”1. 
Il nous semble dès lors important de sensibiliser les élèves aux comportements fair-play, car 
ce concept transversal a trait aussi bien au domaine du sport, qu’au domaine politique ou 
économique, et c’est en ce sens un principe fondamental du vivre ensemble. 
 
C’est d’ailleurs là une des composantes essentielles de la progression des apprentissages 
mentionnée dans le Plan d’étude romand (CM 24: Connaissance et application des règles 
principales de quelques jeux ; Introduction de l'auto-arbitrage ; Connaissance et application de 
règles de fair-play dans les jeux). En s’intéressant aux gestes de fair-play dans le sport, on 
s’intéresse également aux relations entre élèves et à leur capacité à réfléchir à leurs actes en 
tant que joueurs et acteurs d’un groupe. Une capacité qui, selon les conclusions de l’article 
d’Hassandra, Goudas, Hatzigeorgiadis et Theodorakis (2007), “conduit à l’amélioration 
importante du comportement des élèves, de leur soutenance en classe et leur autonomie, ainsi 
que de leur orientation au jeu”. Ainsi, les résultats de notre travail devraient nous permettre de 
valider l'efficacité d'un dispositif allant dans le sens du développement de comportements 
bénéfiques à la vie de la classe d’abord, et par extension, celle en société. 
 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!




Fair-play, un concept transversal 
 
Comme nous l’avons vu précédemment, le fair-play fait référence à une manière de se 
comporter dans un certain nombre de situations de concurrence. Le concept étendu de fair-
play se rapporte, selon la réflexion de Bentouhami (2006), à un principe qui désignerait “la 
conduite démocratique consistant d’une part à reconnaître la défaite comme la contrepartie du 
risque inhérent au jeu [...] (ceci revient à accepter la possibilité d’être une minorité obéissant 
aux lois de la majorité), d’autre part à accepter le jeu de l’organisation collective, à savoir la 
mutualisation des restrictions”. Autrement dit, “j’accepte la possibilité d’une réduction de ma 
liberté et de la satisfaction de mes intérêts personnels pourvu que par ailleurs j’ai la garantie 
en d’autres circonstances de bénéficier de cet engagement.” En ce sens, le fair-play implique 
l’existence d’un consensus autour des règles permettant le bon déroulement de la 
confrontation, quel que soit son contexte, en garantissant une distribution équitable des 
bénéfices et des pertes.  
Sur cette base, nous postulons que pour percevoir la valeur du fair-play, il est nécessaire que 
les acteurs du système soient capables de s’abstraire de leur individualité, afin de prendre en 
considération la position des autres et la possibilité de se retrouver dans une position 
réciproque. Ce mouvement de decentration serait primordial dans la construction d’un 
comportement fair-play. Si l’individu ne se sent pas pris dans un système dont il accepte la 
mutualisation des bénéfices et des pertes, il ne percevra pas la nécessité de faire preuve de 
fair-play. En ce sens, la recherche d’équité entre sa volonté propre et celle des autres devient 
productrice de fair-play. 
Nous percevons ici une première dimension du fair-play: le rapport à la règle et l’acceptation 
de son application même lorsque la conséquence nous est défavorable. 
 
Cette dimension inclut, de fait, l’arbitrage. L’arbitre a le statut de juge et l’autorité pour faire 
appliquer les règles du jeu.  Il a, par la force des choses, la responsabilité de prendre des 
décisions selon sa perception subjective des événements. Cette perception ne peut être 
qualifiée d’objective même si l’on recherche cette qualité de jugement. Dans un ouvrage 
consacré au fair-play dans le sport et l'olympisme, le comité olympique polonais (Zukowska 
& Zukowski, 2010) soulève cette problématique. Pour ses auteurs, l’arbitre ne devrait pas être 
le seul à s’engager dans le processus qui mène à faire respecter les règles. En effet, toujours 
selon cet ouvrage, il est humainement impossible de prétendre à une pratique arbitrale sans 
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erreur de jugement. C’est pourquoi l’ensemble des joueurs et du staff (entraîneurs, officiels) 
devraient se joindre dans l’optique de poursuivre un objectif commun, celui de respecter et de 
faire respecter les règles. Ainsi, il ne serait plus question d’erreur d’arbitrage. En effet, si 
celui-ci venait à prendre une décision qui se révèle aller à l’encontre de la juste application 
d’une règle, le ou les joueurs bénéficiant de ce jugement inadéquat devraient spontanément 
apporter leur éclairage à l’arbitre afin de rectifier la décision et que le jeu se poursuive 
conformément à ce qu’il s’est réellement passé. Prenons l’exemple d’un joueur de football qui 
dévierait le ballon en touche, si l’arbitre lui accorde la sortie, lui, où tout autre joueur de son 
équipe ayant vu ce qu’il s’est passé devrait intervenir afin d’aider l’arbitre dans sa tâche. Cela 
s’appuie sur des bases d’auto-arbitrage, sans toutefois ôter à l’arbitre son statut et son rôle 
dans le jeu. C’est ainsi que l’on en revient au concept initial de fair-play. L’acte qui consiste à 
spontanément intervenir auprès de l’arbitre contre sa décision, résultant en l’annulation d’une 
décision en sa faveur, est un acte noble qui témoigne de valeurs telles que l’honnêteté et la 
justice. Ces deux valeurs constituent un socle essentiel dans la construction de la notion de 
fair-play. 
En ce sens, la règle universelle traitée en éthique par Aristote et Kant, qui veut que quelles 
que soient les circonstances, une personne agisse de la même manière qu’elle souhaiterait 
qu’on agisse envers elle, s’applique. 
 
Gagner à tout prix? 
 
Depuis une vingtaine d'années, le sport d'élite, au sens où l'entend le rapport de la Haute école 
fédérale de sport de Macolin (Kempf, Weber, Renaud, & Stopper, 2014), et tous les aspects 
qui l'accompagnent se sont considérablement développés. Que ce soit l’aspect financier dans 
certaines disciplines, le niveau de performances recherché dans d’autres ou encore le 
phénomène médiatique, le sport d'élite est devenu un marché à part entière. Cet élément a des 
conséquences sur l’esprit même des disciplines en question et leurs acteurs à tous les niveaux. 
Fort de ce constat et en se penchant sur la santé financière de certaines entités sportives (Drut, 
2013) ou sur les questions de dopage dans le sport notamment (Marty, 2015), on est en droit 
de se demander si celui-ci n’est pas devenu un domaine de plus parmi ceux dans lesquels 
s’expriment les lois du marché économique capitaliste; le résultat à tout prix.  
Le comité olympique polonais (Zukowska & Zukowski, 2010) s’est intéressé à cet aspect du 
sport moderne, jouer pour gagner. Ce qu’il révèle dans son ouvrage est intéressant. La finalité 
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du sport n’a pas toujours été la même. En effet, le sport a pendant longtemps été une pratique 
dans laquelle deux opposants étaient amenés à développer et exprimer à travers la 
confrontation, des valeurs tels que la loyauté, le respect, ou l’équité. L’amateurisme qui 
caractérisait le sport véhiculait l’idée de la spontanéité, du plaisir de participer au duel ou à la 
partie, d’être parti prenant de l’événement sportif et de son esthétisme. L’essence même du 
sport se trouvait dans le plaisir de pratiquer ensemble. Dès lors, reconnaître la valeur de son 
adversaire comme étant un apport au service de la beauté du jeu, du sport, était une attitude 
courante. Le fait de jouer dans des conditions équitables étaient également une condition sine 
qua non de l’événement sportif. 
Le glissement entre ces deux finalités que sont le plaisir de participer et la recherche de la 
victoire à tout prix s’est amorcé au cours du XXème siècle avec l’évolution des sociétés 
occidentales. Le sport, qui évolue avec celles-ci, est un excellent témoin des changements 
sociaux (Simon, 1991/2010). Avec l’apparition des Etats-nations et la montée en puissance 
des nationalismes dès la fin du XIXème siècle, le sport a été instrumentalisé et est devenu un 
terrain de confrontation entre nations (Calmat, 1992). Les compétitions se multipliant, la 
nécessité de gagner et d’étaler sa puissance s’est accentuée, afin d’asseoir sa domination. En 
nous penchant par exemple sur le cas du Projet 1192, amorcé par la République populaire de 
Chine durant les années précédant les Jeux Olympiques de Pékin en 2008, nous pouvons 
mesurer toute l’importance que revêt la victoire sportive dans la construction patriotique et le 
rayonnement international. Parallèlement à cela, le sport s’est professionnalisé. Des 
investissements de plus en plus considérables ont été faits afin de soutenir la recherche de 
performance dans le but de gagner. Comme il en a été question précédemment, la 
performance n’est plus au service de la beauté de la confrontation, mais à celui de l’obtention 
de la victoire. 
Dans un tel cadre, le fair-play a toujours sa place, mais l’on comprend bien les difficultés qui 
sont inhérentes à son application. Et cela à tous les niveaux. Car le sport amateur peut être 
victime des dérives du sport professionnel. La développement du sport d’élite a un impact sur 
les croyances de chacun, les jeunes sportifs, mais aussi leurs entraîneurs, leurs parents ainsi 
que tous ceux qui les suivent. Ainsi, l’idée que gagner est le but ultime serait renforcée et la 
dimension sociale du sport perdrait de son importance. Le vivre ensemble, jouer ensemble, 
être adversaire dans les faits, mais partenaire dans le plaisir de participer et de créer un jeu 
juste et équitable se perd donc de fait. Or la recherche d’harmonie et de justice dans le sport !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!2!http://www.ladepeche.fr/article/2008/08/07/469830-projet-119-le-plan-chinois-pour-rafler-les-medailles.html!
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se construit avec l’autre, malgré le rapport d’opposition. Et c’est précisément pour cela que le 
fair-play reste un concept primordial. Le développement des comportements fair-play va dans 
le sens de la considération de l’autre, de la prise de conscience de la valeur de l’adversaire, de 
la nécessité d’être deux pour jouer, pour se confronter, et finalement pour se valoriser soi-
même à travers cette confrontation. Ainsi, cela nous amène à voir, dans le fair-play, une 
dimension sociale. Celle de l’expression du plaisir commun de participer à la rencontre 
sportive. Bien que normative, cette dimension est, selon nos lectures (Paunescu, Gagea, 
Paunescu & Pitigoi, 2013), une composante essentielle du fair-play. Nous devrons donc la 
prendre en compte au moment de nos observations. 
 
Fair-play et éducation physique et sportive 
 
Nous l’avons vu précédemment, le concept de fair-play est transversal et se rapporte à de 
nombreux domaines de la vie en société. L’omniprésence du terme fair-play dans le domaine 
sportif n’est plus à démontrer. Fair-play financier à l’UEFA, fair-play des supporters lorsqu’il 
est question de hooliganisme, fair-play des joueurs lorsqu’il est question de matchs truqués, 
etc… Considérant cela, qu’advient-il de la notion de fair-play lorsqu’il est question 
d’éducation physique et sportive des plus jeunes? Faut-il apprendre à développer le fair-play 
chez nos élèves? La réponse est évidemment positive, comme nous l’avons montré au départ 
de ce travail. Développer le fair-play, en plus d’être une composante du plan d’étude romand, 
permet également de construire des comportements bénéfiques à la vie en groupe et, par 
extension, prépare nos élèves à vivre en société. Mais alors, comment définir les dimensions 
qui nous intéressent en éducation physique ? 
Pour ce faire, et en revenir donc au cadre qui nous intéresse, c’est-à-dire l’éducation physique 
et sportive, nous pouvons définir les gestes fair-play comme la manifestation de 
comportements honnêtes et loyaux envers les différents acteurs du jeu. Dans un de leur 
article, Federici et Valentini (2005) présentent un tableau de classification des règles de fair-
play. Il y est question de trois principales classifications, distinguant les relations de l’individu 
avec lui-même, avec les autres et avec le matériel. Pour chaque classification, il existe des 
classifications secondaires et tertiaires pour ce qui concerne les relations avec autrui (cf. 
schéma ci-dessous). Selon cette publication, la relation entre l’individu et le groupe est 
centrale, car, en fin de compte, même lorsque les comportements se rapportent à soi-même ou 
au matériel, leurs causes et leurs conséquences concernent l’ensemble du groupe. Ainsi, 
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même s’il est possible de catégoriser les actes fair-play et non fair-play, tel que cette 
publication le propose, l’on se rend compte que le sens de ces actes est toujours issu du 


















Sur cette base, nous déterminons deux dimensions centrales du fair-play qu’il sera question 
d’observer et de travailler pour évaluer le niveau de fair-play. D’une part, la dimension liée au 
rapport à la règle, et par là, le comportement ainsi que les réactions des élèves lorsqu’une 
décision arbitrale sanctionne la transgression d’une règle. D’autre part, la dimension sociale 
du jeu, dans laquelle s’expriment les comportements envers les coéquipiers et les adversaires. 
 
Notre recherche a pour objectif de tester l’effet d’un travail sur le fair-play appuyé par des 
feedbacks vidéo sur ces deux dimensions, observables dans le contexte d'un match de touch-







Le  feedback vidéo en EPS 
 
Pour bien comprendre ce qu’est le feedback vidéo, il est nécessaire de définir initialement le 
feedback au sens général. Le feedback, ou “retour d'informations” en français, est défini ainsi 
sur le site de la confédération destiné à la qualité de l’éducation physique et sportive: “les 
feedbacks sont des informations focalisées sur le comportement, les performances et/ou les 
productions d’une personne par un groupe de personnes impliquées dans un processus. Ces 
informations visent une amélioration de la qualité du processus vécu en commun. Le recours 
à divers outils et à des règles de retours d’informations garantit une certaine systématique et 
efficacité.”3 
 
Le feedback vidéo n’est autre qu’un retour d’informations (feedback) par l’intermédiaire d’un 
support vidéo. Le contenu vidéo étant issu de l’enregistrement d’un événement cible par une 
caméra. C’est un dispositif qui permet de transmettre des informations factuelles, conformes à 
la réalité. Ainsi, le feedback vidéo ne peut être le fruit d’une interprétation ou d’un jugement. 
Il offre des opportunités pédagogiques qui vont, dans le cadre de l’EPS, au-delà de celles que 
peut offrir un feedback verbal. 
 
Dans notre approche du feedback vidéo, nous nous référons principalement à l’une des 
opérations mentales que P. Meirieu (1989) définit comme la déduction. Déduire, c’est prendre 
en compte les conséquences d’un acte, confronter une action à ses effets de manière à en tirer 
un enseignement. Celui-ci consistant en la stabilisation ou l’évolution de l’action initiale. 
Pour ce faire, l’enseignant doit mettre en place un dispositif permettant à l’élève 
d’expérimenter les conséquences de sa propre pratique. Soit en observant ses effets par 
tâtonnement, en faisant des aller-retours entre pratiques et effets, à travers un travail rétroactif 
et de comparaison avec des contre-exemples. Soit en considérant l’image relative à son 
comportement ou sa pratique qu’autrui lui renvoie à travers les interactions sociales. 
Ce genre de dispositif a pour but de développer la démarche hypothético-déductive en 
anticipant le résultat de son action, et en appliquant le principe de réversibilité qui consiste à 
partir des conséquences pour revenir à l’origine de celles-ci. 
Piaget utilise également le terme de décentration lorsqu’il fait référence au principe de 
déduction. 
      !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!3!http://www.sport.admin.ch/qims/html/seite_4.69847.html#faq69847!
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Concernant la vidéo en particulier et son intérêt pour la pratique, Gros et Clerc (2013) citent 
une équipe pédagogique de l’académie de Poitiers soutenant que “les feedbacks 
kinesthésiques, oraux ou visuels sont au coeur de tous les apprentissages et qu’ils sont 
rentables lorsqu’ils sont proches de l’exécution et qu’ils viennent étayer les feedbacks 
kinesthésiques. La vidéo est donc un outil pertinent qui renvoie un feedback visuel, identique 
à l’exécution. La vidéo facilite l’apprentissage, car elle aide à la compréhension et à la 
visualisation des problèmes notamment grâce aux arrêts sur images, aux consultations 
répétées et aux ralentis. Ainsi, cela permet de donner du temps pour analyser et étudier les 
choix qui se sont faits dans l’instantanéité de l’action. Cet apprentissage fait référence à 
l’opération mentale que P. Merieu appelle la déduction”, où les élèves observent les effets 
concrets de leurs actes. En ce sens, la vidéo serait un outil favorisant la décentration, une 
habileté cognitive, qui, nous l’avons vu dans notre réflexion consacrée au fair-play, serait 
essentielle à sa construction. 
Pour terminer, et en paraphrasant Gros et Clerc (2013), nous affirmons que l’utilisation de la 
vidéo offre un apprentissage ludique et motivant. Elle encourage la participation des élèves et 
améliore leur implication. Elle objective également les observations et permet le 
développement d’un regard critique sur son propre comportement. Et surtout, “elle amène à 
une confrontation collective des différents points de vue et à de nombreux échanges 
constructifs.”      
 
Le touch-rugby, un sport idéal 
 
Le touch-rugby est le jeu que nous avons choisi, car il présente des caractéristiques 
pertinentes dans le cadre de notre recherche. Tout d’abord, les règles qui régissent sa pratique 
son aisément adaptables selon les types de comportements que nous souhaitons voir émerger. 
Ensuite, sa pratique est relativement simple et par conséquent, elle ne sollicite pas chez les 
pratiquants une mobilisation cognitive dans le simple but de réaliser des gestes techniquement 
compliqués. L’attention des joueurs peut alors être portée sur le projet de jeu et la volonté de 
marquer. Afin de pouvoir observer une possible évolution dans le nombre de gestes fair-play 
et non fair-play, nous souhaitons mettre l’accent sur une pratique dans laquelle il y a de 
nombreuses confrontations entre les adversaires, et le touch-rugby offre notamment cette 
opportunité. Nous entendons par confrontation toute interaction opposant deux joueurs ou un 
groupe de joueurs ayant des intentions “conflictuelles”. Par exemple, le porteur de balle 
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souhaitant poursuivre sa course et se trouvant empêcher de réaliser son intention à cause de la 
présence d’un adversaire. Les règles régissant le contact, le “touch”, peuvent être adaptées 
comme cela a été mentionné plus haut, de manière à induire des contacts plus ou moins rudes. 
En définissant le geste de “toucher” l’adversaire, on peut varier du léger contact, où le simple 
fait de toucher suffit à stopper le joueur porteur de balle, à des gestes tel qu’un double contact 
entre les deux mains du défenseur et les épaules du porteur de balle. Ainsi les risques de 
conflits et d’interprétations différentes de ce qui se passe en seraient augmentés. 
Dans leur recherche, Gros et Clerc (2013) ont choisi le touch-rugby pour leur dispositif. Ce 
travail de mémoire effectué par des étudiants de l’académie de Grenoble s’attache à étudier 
les effets d’un dispositif vidéo sur le développement de la métacognition à travers la 
construction de la règle. Le choix du “touch rugby” nous est dès lors apparu comme étant tout 
aussi idéal pour notre travail. L’intérêt de cette recherche, pour nous, réside dans sa 
conclusion: le feedback vidéo est bénéfique au développement de comportements tactiques. 
Ainsi le feedback vidéo, en plus d’être un catalyseur au développement d’habiletés motrices, 
comme l’avait démontré la synthèse de Baumberger (2013), s’avère être un outil au service de 
l’intention. Considérant cet élément comme capital dans le développement du fair-play, cette 
conclusion soutient notre hypothèse selon laquelle le feedback vidéo serait un outil efficace 
pour faire progresser les élèves en terme de fair-play. 
Nous nous distinguons cependant de cette recherche en nous attachant à l’étude des 
comportements fair-play, alors que le travail de Gros et Clerc (2013) s’intéresse 
principalement à la construction de la règle tactique.             














Sur la base de ce qui a été exposé précédemment, nous formulons donc l’hypothèse de 
recherche suivante : 
 
 
Le feedback verbal s’appuyant sur le pointage et la confrontation vidéo4 est un 
facteur favorisant la décentration et, de fait, permettant d’influencer 
positivement l’occurrence des gestes fair-play dans un sport d’équipe chez des 
écoliers de 10 à 11 ans. 
 
 
La démarche proposée ci-dessous sera consacrée à l’étude de cette hypothèse. 
  
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
4 Dorénavant, et pour la suite de cette recherche, nous considérerons que l’usage du terme “feedback vidéo” fait 
référence à ce dispositif de feedback verbal associé à la confrontation vidéo 
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Dispositif  de recherche 
 
Le choix de la méthode expérimentale 
 
Pour répondre à notre question de recherche et obtenir les résultats attendus, nous décidons 
d’utiliser un dispositif expérimental permettant d’isoler l’effet de la variable “utilisation du 
feedback vidéo” (VI) sur la variable “fair-play” (VD). 
Notre dispositif sera mis en place dans deux classes de 6ème et 7ème primaire du canton de 
Vaud, dont les élèves ont tous entre 10 et 11 ans. Ces classes comptent respectivement 20 et 
16 élèves et les garçons et les filles y sont repartis de manière égale. Nous avons donc un 
échantillon de 36 écoliers du canton de Vaud, que nous considérons comme représentatif de la 
population des élèves de ce canton. Ces élèves ont tous l’habitude de pratiquer des jeux de 
balle lors des leçons d’éducation physique et sportive, ce qui facilite la mise en place de notre 
dispositif et l’apprentissage des règles techniques. Nous pourrons donc plus facilement nous 
concentrer sur les éléments de fair-play, qui nous intéressent en premier lieu. 
Le choix de la méthode expérimentale s’impose, car il nous permet de ne faire varier que 
notre variable indépendante grâce à la prise en compte et à la neutralisation de l’influence 
potentielle des variables parasites. Dans notre cas, nous contrôlons la variable parasite "sexe", 
qui ne nous intéresse pas en premier lieu, en répartissant équitablement les filles et les garçons 
au sein de chaque équipe. De même, nous nous appuyons sur l'extrait d'une recherche 
consacrée au développement du fair-play chez des écoliers anglais de 10 à 11 ans (Goudas, 
2007) pour affirmer que la faible variation d’âge au sein de notre échantillon n’aura aucune 
influence sur nos résultats.  Ainsi, nous pourrons conclure si l’usage d’un feedback verbal 
s’appuyant sur la confrontation à des images vidéo influe ou non sur le fair-play dans les jeux 
d’équipe.  
 
Pour ce faire, nous avons imaginé un plan expérimental où le feedback vidéo appuyant le 
feedback verbal est implémenté dans une classe, alors que l’autre ne bénéficie que d’un 
feedback verbal. Nous reviendrons sur les modalités de ces feedbacks plus loin dans ce 
travail.  
Pour des raisons pratiques, notamment la fluidité du jeu et une analyse vidéo simplifiée, nous 
avons décidé de partager les classes en deux groupes égaux pour chaque phase de jeu de notre 
dispositif. Ces groupes changeront de manière aléatoire entre les phases de jeu, de manière à 
garantir que les résultats récoltés soient bel et bien la conséquence des feedbacks donnés 
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durant la deuxième phase, plutôt qu’ils soient dus à une quelconque configuration particulière 
des individus au sein des équipes. En répétant notre dispositif sur deux groupes distincts et 
aléatoires, nous évitons donc tout particularisme pouvant expliquer la variation de notre 
variable dépendante. 
 
Un dispositif en 3 phases 
 


















Dans un premier temps, et une fois que les élèves maîtrisent les règles techniques du touch-
rugby, ceux-ci, par équipes de 4 ou 5 joueurs, disputent un match de touch-rugby de 15 
minutes. L’enseignant-chercheur y joue le rôle d’arbitre. Nous verrons d’ailleurs plus tard, 
que cet élément d’arbitrage est central dans notre conceptualisation du niveau de fair-play 
dans le jeu. Durant cette séquence de jeu, chaque groupe est filmé, donnant à l’enseignant 
l’occasion d’observer et d’évaluer le niveau de fair-play présent durant le jeu sur la base 
d’indicateurs de fair-play définis préalablement. Il repère et sélectionne plusieurs situations 
typiques, dont il va ensuite discuter avec ses élèves. L'analyse vidéo de ces situations lui 
permet notamment de diriger ses interventions verbales auprès des élèves et de proposer à 




En effet, la deuxième phase du dispositif consiste en un feedback collectif de la part de 
l’enseignant. Ce feedback est effectué quelques jours après la première phase de jeu et porte 
sur les éléments de fair-play recensés par notre grille d’analyse. Chaque classe reçoit un 
feedback verbal, dont les lignes directrices sont discutées préalablement par les chercheurs et 
recensées dans la grille présentée en page 23. Cependant, alors que dans la classe 2, le 
feedback est uniquement verbal, les élèves de la classe 1 sont quant à eux confrontés à leurs 
gestes grâce à un pointage vidéo de la part de l’enseignant. Ainsi, une classe ne bénéficie que 
d’un feedback verbal sans support particulier, alors que l’autre classe bénéficie d’un feedback 
verbal s’appuyant sur la confrontation aux images vidéo. 
La troisième phase consiste à remettre en place une séquence de jeu de 15 minutes 
consécutivement aux feedbacks, c’est-à-dire dans les 2 jours suivants. Cette séquence est une 
nouvelle fois filmée et fait à nouveau l’objet d’un répertoriage de la part de l’enseignant-
chercheur afin de déterminer dans quelle mesure les éléments de fair-play retenus ont évolué 
ou non.  
 
Pour rendre plus claire la temporalité de notre dispositif, nous présentons ci-dessous le 



















Apprécier le niveau de fair-play à travers 2 dimensions 
 
Comme nous l’avons mentionné précédemment, le fair-play est un concept extrêmement 
vaste. Difficile dès lors d’en proposer une mesure exhaustive. Pour notre part et suite à des 
observations faites préalablement lors de leçons d’EPS, nous décidons de privilégier deux 
dimensions découlant directement de notre cadre théorique:  
 
1) le rapport à la règle et à l’arbitrage 
2) l’aspect social et moral du fair-play 
 
La première dimension retenue a trait au rapport entre les joueurs et l’arbitrage. En effet, nous 
avons défini plus tôt que le fair-play se construisait avant tout par l’intériorisation du principe 
de mutualisation des restrictions. Si un joueur accepte ce principe de mutualisation des 
bénéfices et des pertes inhérentes au jeu, alors il sera en mesure d’accepter les règles, les 
respecter et surtout respecter les décisions arbitrales. Il se montrera donc potentiellement fair-
play au regard de cet indicateur. En ce sens, le rôle de l’arbitre, en tant que juge du respect des 
règles, et ses interventions deviennent des révélateurs du niveau de fair-play en jeu. Plus 
exactement, ce ne sont pas les interventions de l’arbitre qui sont déterminantes dans la mesure 
du fair-play, mais plutôt la réaction des joueurs face à ces interventions. Lorsqu’un joueur 
commet une faute, il nous est difficile de définir ce geste comme anti-fair-play, car l’intention 
cachée derrière une faute n’est pas observable. Faire une inférence quant à l’intention du 
joueur incriminé par la faute est injustifiable au niveau de notre recherche. A ce titre, le 
nombre de fautes sifflées par l’arbitre ne sera pas une preuve du niveau de fair-play en jeu.  
Cependant, nous postulons que la réaction du joueur au moment de la transgression de la 
règle et le respect des décisions qui en découlent sont, eux, observables et révélateurs de l'état 
d'esprit du joueur. Ainsi, à travers l'étude des réactions suscitées par les interventions 
arbitrales, nous pensons pouvoir mesurer l'évolution du fair-play. L'analyse de nos données 
devrait par ailleurs nous permettre d'apprécier à quel point les joueurs, c'est-à-dire nos élèves, 
ont assimilé la notion de mutualisation des restrictions. 
Nous décomposons cette dimension de rapport à la règle et à l’arbitrage en trois indicateurs 






a) l'élève intervient contre une décision en sa faveur 
b) l’élève se plaint ou à un geste d’humeur suite à une décision arbitrale 
c) l’élève conteste la décision arbitrale 
 
Ces indicateurs seront un moyen pour nous d’apprécier à quel point le jeu est exempt de 
gestes anti-fair-play. Nous partons du principe que la présence des indicateurs b) et c) sera 
synonyme de péjoration de la fluidité du jeu, et donc du niveau de fair-play. 
 
Pourtant, nous pensons que notre appréciation du fair-play ne serait pas concluante si l’on 
s’arrêtait uniquement à ces indicateurs relatifs aux règles. Nous ajoutons donc une seconde 
dimension à notre modèle. Une dimensions plus normative et laissant plus de place à 
l’interprétation du chercheur, mais essentielle pour conceptualiser le fair-play chez de jeunes 
écoliers. En effet, notre expérience du terrain nous pousse notamment à considérer que des 
gestes négatifs en rapport avec les règles ne seront pas légion durant nos séquences de jeu. 
Notamment parce que le contexte scolaire dans lequel est mené la recherche implique une 
relation entre le joueur et l’arbitre qui dépasse le seul cadre du jeu. Le joueur est aussi élève et 
l’arbitre, enseignant. Ainsi, les conséquences que peuvent avoir un comportement inadéquat 
envers l’arbitrage sont plus lourdes, car elles peuvent faire l’objet de sanctions scolaires et pas 
seulement sportives. L'influence de cet élément sera d'ailleurs pris en compte au moment de 
l'analyse de nos résultats. 
 Nous étoffons donc notre modèle en y ajoutant également ce que nous appelons la dimension 
sociale du fair-play. Dans ce cas, nous extrapolons légèrement la notion de fair-play en 
passant de son sens originel de justice et d’opposition équitable à un sens plus qualitatif du 
jouer ensemble. Etre fair-play, ce n’est pas seulement se montrer juste par rapport aux règles, 
c’est aussi privilégier des attitudes positives vis-à-vis des autres. Cette dimension permet par 
ailleurs d’aborder la notion de plaisir de participer que nous lions à celle de fair-play, 
notamment dans le cadre des valeurs promues pas le mouvement olympique (“HOPE”, 2011 ; 
Gasser & Perlini, 2010). 
Afin de mesurer cette dimension, nous observerons toutes les attitudes positives et négatives 
des joueurs vis-à-vis de leurs équipiers et de leurs adversaires. Les 13 indicateurs liés à ces 
sous-dimensions sont présentés dans notre grille d’observation. Ainsi, nous déterminons par 
exemple qu’encourager son équipier ou son adversaire est un indicateur du niveau de fair-
play, entendu comme une dynamique de groupe et de jeu collectif. 
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Notons que la présence de tels indicateurs est essentielle à notre modèle, car le fair-play est 
avant tout un état d'esprit positif. Nous avons ainsi une conceptualisation plus positive du fair-
play, où nous ne nous restreignons pas à relever uniquement les comportements allant à son 
encontre. Car n’oublions pas que cette recherche a pour but de valider l’efficacité d’un 
dispositif qui se révélerait être un outil au service de l’enseignement des valeurs du fair-play. 
En ce sens, il est important d’être en mesure de relever des comportements positifs qui feront 
aussi l’objet de feedbacks. 
 
Grilles d’observation et d’analyse 
 
Pour rendre la compréhension de notre opérationnalisation plus explicite, nous présentons ci-
dessous nos deux grilles d’observation, contenant tous les indicateurs mentionnés, et qui 







Notre travail consistera, à l’issue de chaque phase de jeu, à remplir ces deux tableaux. Chaque 
classe bénéficiera évidemment de son tableau afin de permettre la comparaison. Pour ce faire, 
l’enseignant-chercheur recense de manière exhaustive chacun des indicateurs observés dans le 
jeu en veillant à mentionner à chaque fois le nom du/des élèves concernés, le moment où le 
fait de jeu est intervenu, ainsi qu'une brève description du fait de jeu. Les deux grilles nous 
informeront ainsi non seulement sur l’évolution collective du fair-play, mais également sur 
son évolution au niveau individuel.  
A noter que dans chaque tableau, nous recensons les événements distinctement entre les deux 
matchs (le rang blanc pour le premier match, le rang gris pour le second). 
 
Et les feedbacks dans tout ça? 
 
Pour réaliser la deuxième phase de notre dispositif, nous devons définir, sur la base de nos 
grilles d’observation, les comportements qui feront l’objet de feedbacks de notre part. Cela est 
d’autant plus important dans le cas du feedback vidéo, puisque les extraits retenus sont 
présentés aux élèves.  Ces feedbacks sont collectifs, afin que les extraits sélectionnés puissent 
avoir un impact sur tout le groupe. Dans les deux types de feedbacks (verbaux et vidéo), nous 
sélectionnons un échantillon de situations que nous estimons représentatives des dimensions 
du fair-play retenues par notre grille d’observation. Surtout, il est très important de définir une 
série de relances suscitant un questionnement autour de ces situations et qui constituent un fil 
rouge commun aux deux types de feedbacks. Pour y arriver, les deux chercheurs se servent 
d’une grille qu’ils remplissent une fois l’analyse des premières séquences de jeu terminées. 
Cette grille contient les situations/extraits vidéo retenus en fonction des comportements à 
travailler, les relances de l’enseignant sous forme de questions préparées en avance et les 








A noter que lors de ces feedbacks il ne sera en aucun cas question de pointer du doigt des 
individus en particulier, mais plutôt des comportements. Ainsi, par exemple, nous ne dirons 
pas “Joachim a commis cette faute.”, mais plutôt “ce geste-là est considéré comme une faute 
et a telle ou telle conséquence”. 
Dans les deux classes, nos feedbacks porteront  sur les mêmes dimensions, sauf que, dans un 
cas, la vidéo appuiera la réflexion et pas dans l’autre.  
Le feedback ne devra par ailleurs pas déboucher sur un jugement normatif, mais 
principalement permettre l’explicitation des conséquences de l’acte. Cela afin de favoriser le 
mouvement de décentration nécessaire à la construction du fair-play. Ainsi, dans la phase de 
synthèse de chaque feedback, l’enseignant évitera tout jugement moral et veillera plutôt à 
sensibiliser les élèves aux conséquences des actes en question, qu'elles soient positives ou 
négatives. Par exemple, une baisse de l’investissement des joueurs dans le cas de 
comportements négatifs vis-à-vis des coéquipiers ou des adversaires. 
 
Pour terminer, dans le cas du feedback vidéo, l’enseignant doit être particulièrement attentif à 
ce que les extraits présentés soient au centre des échanges. Cela afin de garantir que le 
feedback vidéo puisse être considéré comme un facteur déterminant dans l’évolution du fair-







Où en sont nos élèves avant les feedbacks? 
 
Afin de présenter nos résultats de manière compréhensible, il convient de se pencher, dans un 
premier temps, sur ce qu'il s'est passé dans la première phase. En effet, c'est ce qu'il se passe 
dans les matchs initiaux qui détermine le niveau de fair-play des élèves, et ainsi leur potentiel 
d'amélioration. 
 
Prenons d'abord la dimension sociale du fair-play. L'analyse des quatre matchs de la phase 1 a 
révélé que les élèves commettaient 17 gestes non fair-play par match en moyenne. Toutefois, 
la portée de ce résultat doit être modérée, considérant qu'un des quatre matchs a présenté un 
niveau de fair-play qui se distinguait par sa quasi-absence de gestes négatifs (1 seul geste). 
Ainsi, on peut considérer que trois des quatre matchs présentent un potentiel d'amélioration 
dans les gestes négatifs et particulièrement dans l'agressivité verbale au sein d'une même 
équipe. En effet, ce dernier indicateur représente à lui seul un peu plus de la moitié des gestes 
négatifs relevés (35/68). Par potentiel d'amélioration, nous entendons dans ce cas, une marge 
de diminution de l'occurrence des gestes négatifs. 
 
En se penchant sur les gestes positifs, on constate une répartition plus régulière entre les 
quatre matchs, avec une moyenne entre 9 et 10 gestes par match. On constate également que 
le match dans lequel un seul geste négatif a été relevé, présente aussi moins de gestes positifs 
que les autres matchs. De fait, ce match particulier se caractérise par un nombre de gestes 
ayant trait au fair-play relativement faible. 
Nous constatons que la majorité des gestes positifs se font au sein d'une même équipe. Ainsi, 
seul un peu plus d'un quart des gestes positifs (10/38) sont dirigés vers des membres d'une 
équipe adverse. Nous pouvons, par conséquent, relever un potentiel d'amélioration dans la 
partie de la dimension sociale liée aux gestes positifs, et particulièrement dans l'occurrence de 
ceux-ci entre les équipes. L'amélioration se traduirait alors par une augmentation du nombre 
de gestes positifs de manière générale. 
 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
5 Dans les prochains paragraphes, nous utilisons des noms d'emprunts (code lettres) pour chaque élève cité et ce 
dans un souci d'anonymisation de nos données. 
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Dans l'optique de dresser un portrait du niveau de fair-play initial qui soit fidèle à la définition 
que nous proposons au début de cette recherche, il convient de s'intéresser à ce qui a été 
relevé concernant les gestes dirigés vers l'arbitrage. Ici, nous avons relevé 21 gestes négatifs, 
soit une moyenne légèrement en-dessus de 5 par match, ce qui peut paraître faible, mais qui 
reste non-négligeable compte tenu du contexte scolaire et de la configuration en vigueur 
désignant l'enseignant comme arbitre. Le potentiel d'amélioration est faible, considérant la 
marge de diminution de l'occurrence de ces gestes. Cependant, lorsqu'un élève conteste la 
décision de l'arbitre, le jeu est interrompu et une discussion s'engage. Cela a donc une 
influence importante sur la fluidité du jeu. 
Quant au nombre de fois qu'un élève intervient contre une décision en sa faveur, geste que 
nous considérons comme positif, nous en avons relevé 3, venant d'un seul élève. Ces gestes ne 
pouvant avoir lieu que si l'arbitre se trompe ou si un joueur a mal assimilé une règle de jeu 
(par exemple un joueur qui enverrait la balle derrière son propre camp et signifierait à l'arbitre 
que la balle doit revenir à ses adversaires, car c'est lui qui a fait sortir le ballon, alors que la 
règle stipule que la balle revient toujours au défenseur lorsqu'elle sort derrière l'en-but), leur 
occurrence dépend beaucoup de l'arbitrage. Toutefois, la présence de tels gestes témoigne 
d'un niveau de fair-play élevé chez l'élève qui les initie. Nous pensons alors pertinent de les 
mentionner. Dès lors, le potentiel d'amélioration est important, 36 parmi les 37 élèves 
présents n'ayant pas accompli ce type de geste. 
 
De manière générale, nous constatons initialement peu de différence entre les deux classes. 
Elles présentent le même nombre de gestes positifs (19) et une légère différence en ce qui 
concerne le nombre de gestes négatifs (29//39). En ce qui concerne l'arbitrage, nous relevons 
une différence au niveau des interventions positives (première colonne du tableau). Toutefois, 
comme mentionné précédemment, les 3 interventions en question ont été accomplies par le 
même élève, ce qui atténue cette différence entre les classes. 
Cette similarité entre les classes confirme ce que nous avancions en début de recherche en ce 
qui concerne la différence d'âge entre les élèves des deux classes. Celle-ci influe très peu sur 








L'influence des feedbacks 
 
Le feedback vidéo, une panacée ? 
 
Intéressons-nous à ce qu'il s'est passé dans la classe 1, ayant bénéficié du feedback vidéo en 
phase 2. 
 
Nous avons relevé une nette diminution des gestes négatifs, l'occurrence de ceux-ci dans la 
troisième phase s'élevant au tiers de ceux relevés en phase une (39 =>13). Signalons que les 
gestes négatifs entre les équipes ont presque totalement disparu. Nous n’en avons relevé qu'un 
seul. Nous constatons également une absence totale de gestes relatifs à l'agressivité physique 
en phase 3. 
 
Nous avons mentionné plus haut le fort potentiel d'amélioration au niveau de l'agressivité 
verbale. Nos résultats montrent effectivement une diminution très significative de ces gestes, 
ceux-ci passant de 20 dans la première phase à 7 après le feedback. Cette diminution reste 
toutefois proportionnelle à l'évolution générale des gestes négatifs (-66%). 
 
Si cette évolution des gestes négatifs suffit à elle seule à démontrer l'efficacité du dispositif 
"feedback vidéo", elle n'en demeure pas l'unique résultat. L'occurrence des gestes positifs a 
également suivi une évolution tout à fait significative et positive. 
 
En effet, nous relevons 81 gestes positifs en phase 3, contre 19 en phase 1, soit une 
augmentation de 425%. L'évolution des gestes positifs envers les coéquipiers est légèrement 
plus importante (442%) que celle des gestes envers l'équipe adverse (380%). On remarque 
également que les élèves s'encouragent et se félicitent beaucoup plus au sein de leur propre 
équipe, l'occurrence de ces gestes passant respectivement de 4 à 28 et de 7 à 29. À noter 
qu'aucun encouragement n’a été relevé entre les équipes que ce soit en phase 1 ou en phase 3, 
ce qui remet en question la pertinence de cette indicateur. 
 
Dans la dimension du fair-play relative à la règle, mesurée par les réactions des élèves lors 
des interventions de l'arbitre, nous avons aussi relevé une évolution positive. Tout d'abord, les 
réactions négatives (agacement/ contestation verbale) ont diminué. Nous en avions relevées 8 
dans la phase 1; ce nombre a chuté à 2 dans la troisième phase. A noté que cette diminution se 
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traduit par la disparition de geste d'agacement, tandis que le nombre de contestations verbales 
n'a pas évolué. 
Nous avons également relevé l'apparition d'interventions contre des décisions arbitrales en 
défaveur du joueur intervenant. Ainsi, dans la troisième phase, à 4 reprises, des élèves sont 
intervenus au bénéfice de leurs adversaires. Prenons pour exemple la situation de Léo qui 
explique à l'arbitre qu'il a touché la balle en dernier avant qu'elle ne sorte et que, par 
conséquent, la remise en jeu doit être attribuée à l'équipe adverse. Ce type d'intervention était 
absent de la phase 1. Dès lors, nous pouvons constater une évolution positive de cet aspect-ci 
également. 
 
L'étude des résultats de la classe 1 démontre une progression significative du niveau de fair-
play dans un sens positif. Cette évolution se traduisant par une diminution des gestes négatifs 
et une augmentation des gestes positifs relatifs aux deux dimensions opérationnalisées que 
sont la dimension sociale et le rapport à la règle. 
 
Qu'en est-il du feedback verbal? 
 
Dans la deuxième classe, celle qui a bénéficié d'un feedback verbal non appuyé par le support 
vidéo, le niveau de fair-play a également évolué dans un sens positif et significatif. 
 
Ici encore, cette évolution positive se traduit par une nette diminution du nombre de gestes 
négatifs qui s'élevait à 32 en phase 1, pour seulement 11 en phase 3. L'agressivité verbale au 
sein d'une même équipe a diminué d'un tiers (15 => 5), ce qui confirme encore une fois le 
potentiel d'amélioration relevé suite à l'étude de la phase 1. 
 
Nous avons également constaté une augmentation de l'occurrence des gestes positifs, ceux-ci 
ayant un peu plus que doublé, passant de 19 en phase 1 à 41 en phase 3. Cette amélioration 
s'illustre tant par l'évolution positive des gestes au sein d'une même équipe, que celle des 
gestes entre les équipes. 
 
En ce qui concerne la dimension du rapport à la règle, l'évolution est moins flagrante. Nous 
avons relevé 13 gestes négatifs en phase 1 et 9 en phase 3. Le nombre de gestes positifs reste 
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stable (3 => 3). Sur la base de ces résultats, il est difficile de dire qu'il y a une progression 
significative de cette dimension du fair-play pour la classe 2. 
 
Feedback vidéo VS feedback verbal 
 
Si nous avons constaté une évolution significative et positive commune aux deux classes suite 
aux deux différents dispositifs de feedback mis en place, nous pouvons toutefois comparer 
l'évolution d'une classe à l'autre. En effet, l'évolution de chacune des deux classes n'est pas 
strictement identique, ni quantitativement, ni en regard des dimensions du fair-play dans 
lesquelles elle se situe. 
 
Cette différence apparaît particulièrement au niveau des gestes positifs. Leur nombre a plus 
que quadruplé dans la classe 1 (f. vidéo), alors qu'ils n’ont « que » doublé pour la classe 2 (f. 
verbal). L'évolution dans la classe 1 est donc bien plus forte, d'autant plus que les deux classes 
présentaient un potentiel d'amélioration très similaire avec 19 gestes positifs chacune en phase 
1, dont la répartition entre "au sein de sa propre équipe" et  "entre les équipes" était identique 
(respectivement 14 et 5). 
 
La différence entre l'évolution des gestes négatifs dans les deux classes est moins évidente. 
Toutefois, elle reste à l'avantage de la classe 1. Pour cette dernière, on observe une diminution 
de 67% (39 => 13) des gestes négatifs contre 62% pour la classe 2 (29 => 11). Dans les deux 
classes, la diminution du nombre de gestes négatifs entre les équipes est proportionnellement 
plus importante que la diminution du nombre de gestes négatifs au sein d'une même équipe. 
C'est particulièrement observable dans les résultats de la classe 1, -54% de gestes négatifs au 
sein d'une même équipe et -91% entre les équipes. 
 
Concernant les réactions négatives face à l'arbitrage, la classe 1 présente une évolution 
positive bien plus significative que la classe 2, respectivement -75% contre -30%. Le nombre 
d'interventions positives augmentant de 0 à 4 dans la classe 1, alors qu'il reste stable dans la 
classe 2, ce qui est un autre signe témoignant d'une meilleure progression de la classe 1 




Ainsi, la comparaison entre l'évolution de chaque classe démontre une progression 
quantitativement plus importante dans la classe ayant bénéficié du feedback vidéo que dans la 
classe n'ayant pas bénéficié de ce support lors des feedbacks de la phase 2. 
 
Un collectif définit par la somme de ses individualités? 
 
Après cette analyse collective de nos indicateurs, penchons-nous maintenant plus en détail sur 
le contenu de nos grilles d’observation, afin de prendre connaissance des tendances 
individuelles qui y sont observables. Nul besoin d’être spécialiste pour rapidement constater 
que seuls quelques individus ont tendance à monopoliser la plupart de nos indicateurs de fair-
play. Ainsi, sur les 36 élèves concernés par notre recherche et les quelques 294 gestes 
recensés, plus des trois quarts sont le fait d’une dizaine d’élèves seulement. C’est donc un 
quart des élèves concernés par la recherche qui influence le trois quart de nos mesures. Cela 
prouve le poids qu’ont eu certains individus dans notre dispositif et nos résultats, et nous 
montre qu’il est important de considérer nos résultats collectifs comme tributaires de ces 
individualités. Il semblerait donc que la progression collective observée dans nos tableaux de 
résultats soit surtout le témoin de l’évolution positive d’un petit groupe d’individus. Quel est-
il et qu’en est-il? 
 
JE et NA, des cas d’école 
 
Parmi la dizaine d’élèves ultra-représentés dans nos indicateurs, deux semblent être les 
parfaits exemples de cette omniprésence. Surtout, nous considérons ces deux cas comme des 
cas d’école, car ils sont, comme nous allons le montrer, en parfaite analogie avec la 
progression collective. En effet, ces deux individus se sont tout d’abord illustrés par leurs 
gestes négatifs lors de la première phase de notre dispositif. JE et NA ont commis, à eux 
deux, pas moins de 33 gestes négatifs lors des premiers matchs. Ils correspondent, en ce sens, 
au constat que nous avons posé après la première phase, à savoir qu’il y avait des domaines 
relatifs au fair-play dans lesquels nos élèves étaient susceptibles de progresser. Évidemment, 
d’autres élèves ont également pesé dans la balance. Citons notamment TR, auteur de 13 gestes 
négatifs, ou encore RO, à l’origine de 12 actions anti-fair-play. Cependant, aucun de ceux-ci 
ne se trouve être des cas aussi caractéristiques de l’évolution du groupe que NA et JE, ces 
derniers ayant drastiquement changé d’attitude lors de la troisième phase. Ainsi, NA ne se 
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rend coupable « que » de 5 actions négatives (contre 21 lors de la première phase), alors qu’il 
est l’auteur de 10 gestes positifs en contrepartie (contre 3 en première phase). Une évolution 
impressionnante donc, au même titre que celle de JE, passé de 12 gestes négatifs à un seul 
geste d’humeur durant la troisième phase. Une phase où il deviendra une sorte de porte-
drapeau du fair-play, puisqu’il se fera l’auteur de 30 gestes positifs, allant de l’encouragement 
au sein de sa propre équipe à la félicitation de l’adversaire. 
A eux seuls, ces deux élèves expliquent donc en grande partie l’évolution collective observée 
lors de la phase 3. A l'aune de cette analyse, une chose est sûre, c’est que notre niveau de fair-
play collectif, bien que reflétant l’état d’esprit de chacun (puisque même ceux qui 
n’interviennent pas influencent nos mesures), est avant tout tributaire de l’influence de 
quelques individus, qui agissent  vraisemblablement comme des leaders en s’exprimant 
beaucoup et en prenant beaucoup de place. Cet élément aura d’ailleurs son importance dans la 
discussion des résultats. 
 
Qui sont les grands absents? 
 
En se penchant plus en détail sur la composition de ce groupe d’élèves sur-représentés dans 
nos tableaux, nous constatons que seules deux sont des filles. Et encore faut-il attendre la 
troisième phase pour que cette présence féminine soit clairement observable. 
En effet, la première phase qui se caractérise par un niveau de fair-play moins élevé que la 
troisième semble être un bastion masculin, les interventions féminines ne s’élevant qu’à 7% 
du total. Doit-on en conclure que les filles sont plus fair-play que les garçons? Elles sont en 
tout cas moins enclines à intervenir, en particulier lorsqu’il est question de gestes négatifs. En 
revanche,  certaines d’entre elles interviennent plus (23% du total des interventions) et 
s’illustrent notamment par leurs encouragements et leurs félicitations lors de la troisième 
phase. 
Il est intéressant de constater une telle différence alors que nous avions pris soin de contrôler 
et neutraliser l’effet de la variable sexe en répartissant équitablement les filles et les garçons 
au sein des équipes. L’omniprésence des garçons dès la première phase du dispositif, alors 
qu’il faut attendre les feedbacks et la troisième phase pour voir ressortir certaines 
individualités féminines, nous montre peut-être qu’il existe une différence entre les genres 
lorsqu’il est question de fair-play. Sans chercher à confirmer ou non cette hypothèse, nous 
pouvons néanmoins affirmer que les filles ont été très discrètes lors de la première phase de 
notre dispositif et se sont révélées à mesure que nous avancions dans le processus. L’analyse 
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des moments de feedback que nous ferons plus loin dans cette recherche montrera par ailleurs 
que certaines d’entre elles ont vraisemblablement une meilleure compréhension des enjeux 
inhérents au fair-play, qui explique leur discrétion lors de la première phase et leur prise de 
parole plus importante lors des deux phases suivantes. Un peu comme si les feedbacks et les 
discussions menées à leur suite par les chercheurs leur avaient donné une certaine légitimité à 





Discussion des résultats 
 
La vidéo, un outil doublement au service du feedback 
 
L'analyse de nos résultats démontre que les deux classes ont progressé. Ainsi, les deux 
dispositifs de feedback ont eu un effet positif sur le développement du fair-play chez nos 
élèves. Il convient alors de comprendre comment ces dispositifs ont initié les progressions 
relevées. 
Afin de mesurer l'évolution du fair-play entre la phase 1 et la phase 3, nous avons filmé nos 
élèves lors de ces deux phases. L'analyse vidéo de la phase 1 poursuivait alors deux objectifs; 
mesurer  le fair-play relativement à nos indicateurs et outiller l'enseignant-chercheur pour la 
phase 2 (lui fournir les éléments sur lesquels revenir avec la classe). Ce deuxième objectif est 
commun aux deux variantes de feedback. En effet, que ce soit le feedback vidéo ou le 
feedback verbal, l'enseignant-chercheur sélectionne parmi les éléments relevés lors de 
l'analyse des données vidéos, ceux qui feront l'objet d'une discussion en phase 2. Par contre, 
une fois les extraits sélectionnés, ceux-ci ne sont pas utilisés de la même manière. Ils sont 
seulement évoqués verbalement avec la classe dans laquelle s'effectue le feedback verbal, 
tandis que dans la classe bénéficiant du feedback vidéo, ces extraits sont montrés aux élèves. 
Ainsi, le feedback vidéo bénéficie doublement de l'outil audiovisuel, comme support 
d'analyse au préalable, puis comme support visuel en classe. Dans le cas du feedback verbal, 
et c'est ce qui contribue notamment à expliquer une progression significative aussi dans ce 
dispositif, la vidéo permet à l'enseignant de préparer son feedback. Ainsi, celui-ci bénéficie 
d'une légitimité accrue, les élèves ayant conscience qu'ils ont été filmés et, par conséquent, 
que l'enseignant parle de faits et non d'interprétations. 
Somme toute, nous faisons l'hypothèse que l'évolution de la classe 1 est plus significative que 
l'évolution de la classe 2, car la classe 1 bénéficie doublement de la vidéo, alors que la classe 
2 n'en bénéficie que préalablement au feedback. 
 
Des moments de feedback à l’image du jeu 
 
En tant que chercheurs, nous avons vécu les moments de feedback de l’intérieur et avons donc 
pu en tirer certains éléments clés pour notre analyse. Comment nos élèves se sont-ils 
comportés? Qui a participé et quelles ont été les réactions aux feedbacks verbaux ou 
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vidéo?  Répondre à ces questions nous permet d’aborder certaines pistes pour mieux 
comprendre les constats faits aux phases 1 et 3 et l’évolution observée entre ces deux phases. 
 
Chacun de nous a pu observer le même phénomène lors des feedbacks, à savoir que les élèves 
s’illustrant le plus par des gestes négatifs lors des premiers matchs, et qui sont par conséquent 
les plus concernés par nos feedbacks, se sont avérés être les moins enclins à la discussion et à 
la réflexion. Certains d’entre eux se sont même montrés incapables de respecter l’avis des 
autres et le temps de parole qui leur était alloué, à l’image de NA, RO, LO et NAT qui ont 
régulièrement coupé la parole à leurs camarades et ont tenté de justifier leurs actes. Il est 
intéressant de constater qu’en contrepartie, les élèves les plus discrets ou les plus positifs 
durant le jeu ont pris part activement à la discussion et se sont montrés très concernés par la 
problématique soulevée. Nous avons par ailleurs pu observer une relation inversement 
proportionnelle entre la présence féminine dans nos grilles d’analyse et leur participation aux 
discussions et réflexions lors des feedbacks, puisqu’elles se sont sensiblement plus exprimées 
que les garçons concernés par les actions évoquées ou montrées par le chercheur. L’espace de 
parole qu’ont constitué nos feedbacks a donc semblé convenir aux élèves absents de nos 
indicateurs et leurs réflexions témoignent à notre sens d’une bonne compréhension des enjeux 
de la problématique du fair-play. 
Ce phénomène, observable à la fois lors des feedbacks verbaux et vidéo, est, selon nous, la 
conséquence de plusieurs facteurs. D’une part, il peut s’expliquer par un sentiment de honte 
de la part des protagonistes lors du visionnage ou de l’évocation des actions choisies par les 
chercheurs, et ce malgré nos efforts pour ne pas pointer du doigt des individus, mais des 
comportements. Ce sentiment se traduit par des silences ou des rires qui laissent à d’autres 
élèves la responsabilité de mener la réflexion. D’autre part, ce phénomène est probablement 
dû à l’incapacité de certains à cerner les tenants et les aboutissants de leurs actes non fair-
play. Il apparaît assez clairement, à la suite de nos feedbacks, que ces élèves sont aussi ceux 
dont on recense le plus d’actes non fair-play lors de la première phase. Cet état de fait 
renforce, à notre avis, l’intérêt de notre travail pour notre champ professionnel en confirmant 
la corrélation entre fair-play dans le sport et l’attitude en classe vis-à-vis des autres. 
Nous voyons cependant que les feedbacks ont tout de même eu l’effet escompté. Il semblerait, 
en effet, que les réflexions menées par quelques élèves, et la confrontation aux situations et 
aux questions qu’elles soulèvent, aient tout de même eu un impact sur les principaux 
protagonistes de la phase 1. Cela se concrétise lors de la troisième phase et démontre que 
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l’influence d’une réflexion collective peut se ressentir sur chaque individu indépendamment 
de son degré d'implication dans celle-ci. 
 
Un modèle d’action-réaction à l’origine de nos résultats 
 
Comme nous l’avons mentionné dans nos résultats, l’évolution entre la première phase et la 
troisième phase de notre dispositif fut tout à fait impressionnante, dépassant même nos 
attentes en terme d’amélioration du climat de jeu. Cela s’explique en partie par l’efficacité des 
feedbacks menés lors de la phase 2, mais pas seulement. En effet, il ressort également de nos 
observations que le niveau et l’évolution du fair-play en jeu répond à un modèle d’action-
réaction. Cette hypothèse, qui expliquerait à la fois la forte occurrence de gestes négatifs lors 
de la première phase et la soudaine explosion de gestes positifs en phase 3, postule que les 
gestes négatifs ou positifs entraînent une réaction en chaîne parmi les acteurs du jeu. C’est 
l’image du cercle vicieux ou vertueux qui est ici reprise et qui expliquerait donc en partie 
notre évolution. Lorsqu’un élève se montre agressif vis-à-vis de ses co-équipiers, cela a pour 
conséquence d’entraîner le même genre de réactions chez ses camarades. Ce fut le cas 
notamment de TR, dont l’attitude négative a encouragé LEN à se désengager du jeu et NAT à 
se moquer d’elle notamment. A contrario, lorsqu’un élève comme ENZ encourage et conseille 
sa propre équipe, ses coéquipiers se montrent participatifs et positifs.  
En adoptant les conclusions de ce modèle, nous postulons donc qu’il suffit d’améliorer les 
dispositions de quelques leaders pour immédiatement ressentir une différence significative au 
niveau du collectif. Cette hypothèse est d’ailleurs corroborée par l’exemple particulièrement 
flagrant d’un des matchs de la phase 3, où l’attitude d’emblée plus positive de JE a ouvert la 
voie à une cascade de gestes d’encouragement et de félicitation au sein de son équipe, 
permettant par la même occasion de réduire drastiquement l’apparition de gestes négatifs. 
Ainsi, son équipe s’est faite l’auteur d’un peu plus de 40 gestes positifs contre une seule 
intervention négative au cours de leur match.  
Ce modèle d’action-réaction que nous élaborons sur la base de nos observations est également 
là pour nous rappeler que le fair-play n’est pas seulement une disposition mentale 
individuelle, mais aussi, et surtout, le produit des interactions entre les acteurs du jeu ou de 




Les feedbacks initiateurs de différents types d'évolution 
 
Nos feedbacks ont prouvé leur efficacité. Pourtant, tous les élèves n’y ont pas répondu de la 
même manière. S’il est possible d’affirmer que chaque élève a individuellement évolué vers 
un mieux, il est néanmoins possible d’établir plusieurs profils d’évolution. Alors que le 
comportement de certains est resté stable, comme ce fut le cas de nombreuses filles, qui ont 
conservé du début à la fin de la recherche une posture neutre, ou de LEO et ENZ, qui sont 
restés fidèles à eux-mêmes dans leur volonté de participer positivement au jeu, d’autres ont 
changé d’attitude. A ce niveau, trois profils sont facilement identifiables. D’un côté, certains 
élèves ont réussi à contenir leurs velléités d’agressivité, mais n’ont pas pour autant brillé par 
leurs nombreux gestes positifs. Citons à titre d'exmple TR ou RO. D’un autre côté, nous 
avons plusieurs élèves quasiment absents de la première phase et qui se sont illustrés par la 
suite par leurs nombreuses interventions positives. Ce sont principalement des filles qui sont 
concernées par cette catégorie, probablement encouragées et légitimées par la phase de 
feedback, comme nous le mentionnons dans nos résultats, tout en étant parties prenantes du 
modèle d’action-réaction mentionné ci-dessus. Citons, toujours à titre d’exemple, SA, TA, 
LEN ou AM. Et finalement, nous avons quelques élèves qui ont non seulement diminué leurs 
gestes négatifs, mais également augmenté radicalement leur nombre de gestes positifs. 
Pareille évolution s’observe principalement chez NA, JE, NAT et LO.  
Rappelons pourtant que ce sont là des catégorisations idéales-typiques que nous faisons, afin 
de rendre nos observations plus lisibles, mais qu’elles ne rendent pas forcément compte de la 
complexité de la réalité. En fin de compte, relevons donc surtout que, peu importe leur 
posture, chacun de ces élèves a  contribué à sa manière à l’évolution mesurée par notre 
dispositif. 
 
Le choix des indicateurs et sa conséquence sur nos résultats 
 
La nécessité de déterminer des indicateurs du fair-play afin de rendre notre analyse objective 
nous a amené à nous concentrer sur des faits. Dès lors, nos indicateurs ne relèvent pas les 
comportements neutres, c'est à dire les élèves qui s'abstiennent de contester l'arbitrage ou qui 
ne s'expriment pas vis-à-vis de leurs camarades. Que ce soit parce que ces élèves ne 
s'investissent pas dans le jeu ou parce que justement, ils se concentrent essentiellement sur le 
jeu. Ainsi, nos résultats ne peuvent être utilisés à des fins de mesure du fair-play à un temps 
donné, car les comportements neutres pouvant s'associer à des formes de fair-play ne sont pas 
pris en compte. L'exemple du match particulier de la phase 1, dans lequel très peu 
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d'interventions sont relevées est un bon exemple pour illustrer ceci. Ce match peut être jugé 
de match très fair-play au regard du nombre très faible de gestes négatifs relevés, par contre 
en jugeant de l'occurrence des gestes positifs, il se situerait en dernière position entre les 4 
matchs de la phase 1. 
Par contre, nos résultats en terme d'évolution du niveau de fair-play sont pertinents. En effet, 
si nos indicateurs ne peuvent mesurer pertinemment le fair-play à un moment donné, ils sont 
révélateurs de l'évolution de celui-ci. Prenons par exemple le cas d'un élève se situant dans la 
"zone neutre", n'apparaissant pas dans nos tableaux de résultats de la phase 1. Il y a trois cas 
de figure possibles pour la phase 3. Soit cet élève apparaît dans la partie négative du tableau, 
auquel cas son évolution est négative, soit il s'illustre par un comportement relevé par nos 
indicateurs positifs et alors son évolution est positive. Dans le dernier cas de figure, il 
n'apparaît toujours pas dans nos indicateurs et demeure un élève neutre. Son évolution est 
donc nulle, mais elle est prise en compte, car elle est mesurée. Ce qui nous intéresse n'étant 
pas le niveau de fair-play des élèves à un moment donné, mais l'évolution de celui-ci. 
 
Nos indicateurs ont été déterminés initialement de manière à rendre nos résultats objectifs. 
Toutefois lors de nos analyses, nous avons associé des intentions ou des états d'esprit aux 
gestes dont nous étions témoins, afin de juger s'ils entraient dans l'un ou l'autre de nos 
indicateurs. Prenons l'exemple d'un élève qui jette son bras en arrière lorsqu'un coéquipier 
perd la balle. Nos indicateurs ne précisent pas l'action du geste, mais ce dont il témoigne. 
Nous avons attribué à un tel geste un état d'esprit agressif envers les coéquipiers, ce qui le fait 
entrer dans la catégorie "agressivité physique". Un autre geste, très souvent relevé dans la 
phase 1, consiste à crier à un partenaire "Vas-y!". Nous avons jugé que ce geste témoignait 
d'une agressivité, dès lors, il entrait dans la catégorie "agressivité verbale". Ce que nous 
cherchons à illustrer, à travers ces exemples, est le fait que notre sensibilité a tout de même 
joué un rôle dans le jugement des gestes. 
A ce titre, nous avons fait le choix de ne pas seulement tenir compte du fond des 
interventions, mais aussi de leur forme. Ainsi le ton sur lequel les élèves communiquaient a 
été souvent déterminant dans le cas de l'indicateur relatif à "l'agressivité verbale". Cela nous a 
semblé nécessaire dans le sens où des élèves ayant entre 10 et 11 ans, dans un contexte 
scolaire, sont peu susceptibles de laisser transparaître leur agressivité dans des actes ou des 
paroles explicitement violentes. Ils se contiennent. Il convenait donc d'être attentif à des 
signes moins évidents de leur état d'esprit et de leurs intentions. 
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Le statut d'enseignant, et l'envie de bien faire des élèves 
 
Les résultats présentés sont très positifs et ils font état de progrès au niveau du fair-play dans 
le jeu, au sein des deux classes. Ces progrès sont à attribuer en grande partie aux dispositifs 
mis en place. Toutefois, n'oublions pas que cette recherche a été menée dans le cadre de 
l'école et que les chercheurs sont aussi les enseignants des élèves. Ces derniers sont donc en 
partie animés par le désir de satisfaire les attentes de leur enseignant. La question est donc de 
savoir dans quelle mesure les élèves ont réellement intégré les valeurs du fair-play et adhèrent 
aux principes qui en découlent, et dans quelle mesure ils ont compris les attentes ponctuelles 
de leur enseignant et souhaitent y répondre positivement sans toutefois avoir développé de 
sensibilité dans le domaine du fair-play. 
Afin de répondre à cette question sans avoir à concevoir de nouveau dispositif, il serait 
intéressant de reproduire le dispositif de prise de données dans une quatrième phase, quelques 
mois après avoir effectué la phase 3. Cela permettrait de voir si la progression est restée stable 





En regard de ce que nous anticipions au départ de cette recherche, nous pouvons à ce jour 
décemment affirmer que nous sommes satisfaits, à la fois de son déroulement et des résultats 
obtenus. En effet, nous postulions qu'un dispositif de feedback vidéo permettrait de 
développer les comportements relatifs au fair-play chez des élèves de 10 à 11 ans. Nos 
résultats ont permis de mettre en lumière une évolution positive du niveau de fair-play 
consécutivement au feedback vidéo, cette évolution étant plus significative que celle observée 
à la suite du feedback verbal. Nous affirmons donc que le support vidéo est un facteur 
déterminant dans le développement de comportements fair-play, validant ainsi notre 
hypothèse de recherche et offrant des perspectives réjouissantes à ce domaine de 
l'enseignement. 
Cependant, nous avons également pu constater une évolution positive du niveau de fair-play 
dans la classe ayant bénéficié de feedbacks uniquement verbaux. Le feedback vidéo ne serait 
donc pas le seul facteur d'évolution du fair-play. Plusieurs hypothèses pourraient expliquer 
cela. D'une part, la prise de conscience de l’autre et l'explicitation des conséquences de ses 
actes s'effectuerait en partie via l'échange de parole collectif. D'autre part, l'outil vidéo, en tant 
que vecteur d'analyse de pratique légitimant et renforçant la qualité des feedbacks, exercerait 
déjà une influence sur les élèves indépendamment d'une quelconque confrontation aux images 
vidéo.  
Afin de vérifier cette deuxième hypothèse, et dans une perspective de prolongement de notre 
recherche, il conviendrait de mettre en place un dispositif où seuls des feedbacks verbaux 
seraient dispensés. Dans un cas, l'enseignant s'appuierait sur une analyse vidéo préalable, telle 
que ce fut le cas dans notre recherche, alors que dans l'autre les feedbacks verbaux ne seraient 
basés que sur l'appréciation en temps réel de l'enseignant. Ainsi, nous aurions la possibilité de 
mesurer l'importance que revêt l'outil vidéo en amont des feedbacks. 
Par ailleurs, et toujours dans cette perspective de prolongement, nous souhaiterions vérifier si 
le fait que nous abordions le fair-play au travers de situations vécues par nos élèves est une 
composante significative de l'efficacité de nos feedbacks. La comparaison entre deux types de 
feedbacks, l'un se basant sur des situations vécues par les élèves et l'autre se concentrant sur 
des situations hypothétiques et théoriques, pourrait nous permettre de le faire.  
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En tous les cas, la prise en compte de ces éléments nous montre que malgré la validation de 
notre hypothèse de départ, il existe potentiellement de nombreux facteurs, conjoints au 
feedback vidéo, qui influencent l'évolution du niveau de fair-play chez nos élèves. Cependant, 
gardons surtout en tête que les feedbacks, qui plus est s'ils sont corroborés par des images 
vidéos, semblent être un outil particulièrement efficace et exploitable à la fois en EPS, mais 
également lors d'autres activités de groupe (sorties de classe, jeux en mathématiques, etc...) 
pour permettre aux élèves de se montrer fair-play et respectueux des autres. 
Nous relèverons pour terminer la complexité de notre modèle, notamment dans le choix et 
l'observation de ses indicateurs. Pareil dispositif de recherche a nécessité un grand 
engagement de la part des chercheurs, qui ont endossé tour à tour les habits d'arbitre, 
d'observateur, de juge et d'animateur, tout en s'efforçant de conserver une posture de 
neutralité axiologique. Il a été question de se positionner sur des valeurs, celles liées au fair-
play et identifiées par nos indicateurs, tout en s'évertuant à ne pas émettre de jugement de 
valeur. Cela étant fait, il nous a été possible de voir émerger des comportements fair-play tout 
en constatant la disparition d'actes anti-fair-play. Notre dispositif, bien que complexe et 
exigeant, se montre donc payant et permet d'améliorer incontestablement les relations entre 
les élèves. Reste maintenant à prouver la durabilité de ces effets, en répétant par exemple 
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Règles du touch-rugby 
 
But du jeu: marquer des points en allant poser la balle dans l’en-but de l’équipe adverse, 
caractérisé par deux petits tapis. 
 
• 2 équipes mixtes de 4 ou 5 élèves (selon contingent des deux classes) 
• Le porteur de balle peut se déplacer avec le ballon jusqu'à ce qu’il se fasse toucher par 
un adversaire. Une fois touché, le porteur de balle doit s’arrêter et faire une passe. S’il 
continue à se déplacer après avoir été touché, cela est considéré comme une faute et il 
doit déposer la balle au sol.  
• Le joueur touché a 3 secondes pour passer la balle. Une fois ce temps écoulé, s’il est 
toujours en possession de la balle, cela est considéré comme une faute et il doit poser 
la balle au sol. 
• Le seul contact autorisé est « la touche » (contact entre la main et l’adversaire). Un 
non-porteur de balle qui transgresse cette règle commet une faute. 
• Lorsqu’il y a faute, l’équipe qui en bénéficie doit engager la balle (par une passe) 
depuis l’endroit de la faute, cela sans être gêné par un adversaire (distance de 3m). 
• Pour marquer, il faut déposer la balle sur les tapis adverses en ayant les deux 
pieds/semelles posés au sol (un joueur touché peut marquer s’il se trouve à côté des 
tapis). 
• Lorsque la balle ou le porteur de balle sort de l’aire de jeu, cela est considéré comme 
une « sortie ». La balle est remise à l’équipe qui n’a pas touché le ballon en dernier. 
Pour remettre la balle en jeu, un joueur de l’équipe au bénéfice de la « sortie » passe la 
balle à un autre joueur de son équipe, cela sans être gêné par un adversaire (distance de 
3m). 
• Lorsque le ballon sort par un des côtés où il y a l’en-but (les tapis), ainsi que 
lorsqu’une équipe marque, la balle est toujours au bénéfice des défenseurs (il n’y a pas 
de corner). Ces derniers remettent la balle en jeu dans les mêmes conditions que lors 
d’une sortie. 
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Phase 1 / classe 1 Réaction de l’élève face à l’arbitrage
L’élève intervient contre 
une décision en sa 
faveur (+)
L’élève accepte la 

























Phase 2 / classe 1 Réaction de l’élève face à l’arbitrage
L’élève intervient contre 
une décision en sa 
faveur (+)
L’élève accepte la 





















n d’un but 1
TOTAL 4 0 2
Phase 1 / classe 2 Réaction de l’élève face à l’arbitrage
L’élève intervient contre 
une décision en sa 
faveur (+)
L’élève accepte la 


























TOTAL 3 7 6
Phase 2 / classe 2 Réaction de l’élève face à l’arbitrage
L’élève intervient contre 
une décision en sa 
faveur (+)
L’élève accepte la 


























TOTAL 3 4 5
GE
ST
ES
 P
OS
IT
IF
S 
- P
ha
se
 1
 / 
cl
as
se
1
GE
ST
ES
 P
OS
IT
IF
S 
- P
ha
se
 2
 / 
cl
as
se
1
Au
 se
in 
de
 sa
 p
ro
pr
e 
éq
uip
e
En
tre
 le
s é
qu
ipe
s
TO
TA
L
En
co
ur
ag
er
Fé
lic
ite
r
Co
ns
eil
ler
/in
fo
rm
er
En
co
ur
ag
er
Fé
lic
ite
r
Co
ns
eil
ler
/in
fo
rm
er
Ge
ste
 d
’em
pa
th
ie
1
2
2
1
1
3
5
1
2
1
TO
T
4
7
3
3
2
19
Au
 se
in 
de
 sa
 p
ro
pr
e 
éq
uip
e
En
tre
 le
s é
qu
ipe
s
TO
TA
L
En
co
ur
ag
er
Fé
lic
ite
r
Co
ns
eil
ler
/in
fo
rm
er
En
co
ur
ag
er
Fé
lic
ite
r
Co
ns
eil
ler
/in
fo
rm
er
Ge
ste
 d
’em
pa
th
ie
9
9
3
3
8
2
19
20
2
3
2
1
TO
T
28
29
5
6
10
3
81
GE
ST
ES
 N
EG
AT
IF
S 
- P
ha
se
 1
/ c
la
ss
e 
1
GE
ST
ES
 N
EG
AT
IF
S 
- P
ha
se
 2
/ c
la
ss
e 
1
Au
 se
in 
de
 sa
 p
ro
pr
e 
éq
uip
e
En
tre
 le
s é
qu
ipe
s
TO
TA
L
Ge
ste
 d
e 
m
ép
ris
/
m
an
qu
e 
de
 
co
ns
idé
ra
tio
n
Ag
re
ss
ivi
té
 ve
rb
ale
Ag
re
ss
ivi
té
 p
hy
siq
ue
Ge
ste
 d
e 
m
ép
ris
/
m
an
qu
e 
de
 
co
ns
idé
ra
tio
n
Ag
re
ss
ivi
té
 ve
rb
ale
Ag
re
ss
ivi
té
 p
hy
siq
ue
1
7
3
3
4
2
3
13
1
1
1
0
TO
T
4
20
4
4
5
2
39
Au
 se
in 
de
 sa
 p
ro
pr
e 
éq
uip
e
En
tre
 le
s é
qu
ipe
s
TO
TA
L
Ge
ste
 d
e 
m
ép
ris
/
m
an
qu
e 
de
 
co
ns
idé
ra
tio
n
Ag
re
ss
ivi
té
 ve
rb
ale
Ag
re
ss
ivi
té
 p
hy
siq
ue
Ge
ste
 d
e 
m
ép
ris
/
m
an
qu
e 
de
 
co
ns
idé
ra
tio
n
Ag
re
ss
ivi
té
 ve
rb
ale
Ag
re
ss
ivi
té
 p
hy
siq
ue
3
5
1
2
2
TO
T
5
7
1
13
GE
ST
ES
 P
OS
IT
IF
S 
- P
ha
se
 1
 / 
cl
as
se
2
GE
ST
ES
 P
OS
IT
IF
S 
- P
ha
se
 2
 / 
cl
as
se
2
Au
 se
in 
de
 sa
 p
ro
pr
e 
éq
uip
e
En
tre
 le
s é
qu
ipe
s
TO
TA
L
En
co
ur
ag
er
Fé
lic
ite
r
Co
ns
eil
ler
/in
fo
rm
er
En
co
ur
ag
er
Fé
lic
ite
r
Co
ns
eil
ler
/in
fo
rm
er
Ge
ste
 d
’em
pa
th
ie
3
1
1
2
4
1
4
1
2
TO
T
7
2
5
1
4
19
Au
 se
in 
de
 sa
 p
ro
pr
e 
éq
uip
e
En
tre
 le
s é
qu
ipe
s
TO
TA
L
En
co
ur
ag
er
Fé
lic
ite
r
Co
ns
eil
ler
/in
fo
rm
er
En
co
ur
ag
er
Fé
lic
ite
r
Co
ns
eil
ler
/in
fo
rm
er
Ge
ste
 d
’em
pa
th
ie
8
6
5
1
2
1
4
5
5
1
3
TO
T
12
11
10
1
2
1
4
41
GE
ST
ES
 N
EG
AT
IF
S 
- P
ha
se
 1
/ c
la
ss
e 
2
GE
ST
ES
 N
EG
AT
IF
S 
- P
ha
se
 2
/ c
la
ss
e 
2
Au
 se
in 
de
 sa
 p
ro
pr
e 
éq
uip
e
En
tre
 le
s é
qu
ipe
s
TO
TA
L
Ge
ste
 d
e 
m
ép
ris
/
m
an
qu
e 
de
 
co
ns
idé
ra
tio
n
Ag
re
ss
ivi
té
 ve
rb
ale
Ag
re
ss
ivi
té
 p
hy
siq
ue
Ge
ste
 d
e 
m
ép
ris
/
m
an
qu
e 
de
 
co
ns
idé
ra
tio
n
Ag
re
ss
ivi
té
 ve
rb
ale
Ag
re
ss
ivi
té
 p
hy
siq
ue
1
2
14
1
6
1
4
TO
T
2
15
1
6
1
4
29
Au
 se
in 
de
 sa
 p
ro
pr
e 
éq
uip
e
En
tre
 le
s é
qu
ipe
s
TO
TA
L
Ge
ste
 d
e 
m
ép
ris
/
m
an
qu
e 
de
 
co
ns
idé
ra
tio
n
Ag
re
ss
ivi
té
 ve
rb
ale
Ag
re
ss
ivi
té
 p
hy
siq
ue
Ge
ste
 d
e 
m
ép
ris
/
m
an
qu
e 
de
 
co
ns
idé
ra
tio
n
Ag
re
ss
ivi
té
 ve
rb
ale
Ag
re
ss
ivi
té
 p
hy
siq
ue
1
4
2
1
1
1
1
TO
T
1
5
2
1
2
11
